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Abstract
The role of the middle level in defining strategies to 
improve school coexistence in educational establishments 
has been scarcely explored. This article presents the de-
sign and validation of a scale that assesses the management 
of school coexistence at a middle level. After reviewing 
the literature on the subject and an evaluation of judges, 
the scale was applied to 678 Chilean education directors 
(sostenedores in Chile). An exploratory factorial analysis 
was conducted to corroborate the factorial structure of the 
proposed instrument. The results confirm the validity and 
reliability of the four-factor scale, offering the possibility of 
describing the management at the middle level and identi-
fying dimensions of improvement. Finally, the relevance of 
having instruments that are pertinent to the reality of Latin 
America is discussed.
Keywords: middle level, school coexistence management, 
scale validation, factorial analysis
Resumen
El rol del nivel intermedio en la definición de estra-
tegias para mejorar la convivencia escolar en los estable-
cimientos escolares ha sido escasamente explorado. Este 
artículo expone el diseño y la validación de una escala que 
evalúa la gestión de la convivencia escolar a nivel inter-
medio. Posterior a una revisión de la literatura y evalua-
ción de jueces, la escala fue aplicada a 678 directores de 
educación de Chile (sostenedores). Se realizó un análisis 
factorial exploratorio y confirmatorio para corroborar la es-
tructura factorial del instrumento propuesto. Los resultados 
permiten confirmar la validez y la confiabilidad de la escala 
compuesta por cuatro factores, lo que ofrece la posibilidad 
de caracterizar la gestión a nivel intermedio e identificar di-
mensiones de mejora. Se discute la relevancia de contar con 
instrumentos pertinentes a la realidad de América Latina.
Palabras clave: nivel intermedio, gestión de la convivencia 
escolar, validación de escala, análisis factorial
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Introducción
La investigación internacional sugiere que 
la gestión realizada en los departamentos de edu-
cación a nivel distrital (district level), nivel inter-
medio (middle level) o gestión local es fundamen-
tal para la mejora de la calidad educativa, tanto en 
pruebas cognitivas como no cognitivas (Ander-
son, Leithwood, & Strauss, 2010; Trujillo, 2013; 
Umekubo, Chrispeels, & Daly, 2013). El Center 
for Public Education (Pickeral, Evans, Hughes, & 
Hutchison, 2009) y Cohen, McCabe, Michelli y 
Pickeral (2009) pusieron en evidencia que el ni-
vel intermedio juega un rol central en materia de 
mejora de la convivencia escolar, particularmente 
en escuelas que presentan resultados de aprendi-
zaje bajos y crónicos.
Tradicionalmente, el foco de la investiga-
ción en convivencia escolar ha sido la escuela y 
las relaciones en el interior de esta (Berkowitz, 
Moore, Astor, & Benbenishty, 2017), dejando el 
nivel de gestión intermedia y su rol en la promo-
ción de la convivencia escolar casi inexplorado 
(Campbell & Fullan, 2006; Cohen et al., 2009; 
Kowalski & Limber, 2007). Así, la gestión de los 
niveles intermedios en este aspecto aún no está 
clara, y existe una brecha en la literatura sobre lo 
que realizan estos equipos para gestionar la con-
vivencia en las escuelas.
De acuerdo con Anderson (1982) y Thapa, 
Cohen, Guffey y Higgins-D´Alessandro (2013), 
la literatura científica sigue concentrada en la des-
cripción y comprensión de la convivencia escolar 
a nivel individual y de escuela, sin acercarse a una 
comprensión más sistémica y territorial como se-
ría el nivel intermedio. Concretamente, es posi-
ble encontrar una amplia gama de instrumentos 
que evalúan el clima escolar (Blitz & Lee, 2015; 
Gage, Larson, & Chafouleas, 2016; Hopson & 
Lawson, 2011) y la convivencia escolar (Egi-
do-Gálvez, Fernández-Cruz, & Fernández-Díaz, 
2016) a nivel de escuela; no obstante, los instru-
mentos que evalúan esta misma temática a nivel 
sistémico, comprendiendo las acciones y gestión 
que emprenden los departamentos de educación 
distritales o intermedios, son casi inexistentes.
El rol del nivel intermedio
El nivel intermedio tiene una responsabi-
lidad importante para mejorar la calidad de la 
educación y, por extensión, el clima escolar de 
sus instituciones (Anderson et al., 2010; Trujillo, 
2013; Umekubo et al., 2013). Honig (2008) y Uri-
be, Castillo, Berkowitz y Galdames (2016) sugie-
ren que el papel del nivel intermedio en educación 
ha evolucionado. En los años 90, los procesos ad-
ministrativos y financieros dominaron su agenda, 
pero para el cambio de siglo, comenzaron a par-
ticipar en los procesos de mejora del rendimiento 
académico de los estudiantes (Chrispeels & Mar-
tin, 2002; Szczesiul, 2014). Más recientemente, 
el nivel intermedio comenzó a comprender que 
el enfoque tradicional en los resultados de apren-
dizaje no era suficiente. En consecuencia, los ad-
ministradores escolares han comenzado a agregar 
conceptos como seguridad, clima, convivencia 
y participación escolar en su agenda, así mismo 
se han avocado a identificar las barreras para el 
aprendizaje y la inclusión (Anderson-Butcher et 
al., 2010; Anderson-Butcher, Amorose, Iachini, 
& Ball, 2012; Hopson & Lawson, 2011; Iachini 
& Anderson-Butcher, 2012; Thapa et al., 2013).
Entendemos al nivel intermedio (sostene-
dores en Chile) como el organismo entre la base 
del sistema (establecimientos educacionales) y 
el nivel nacional. Según Raczynski (2012) este 
organismo se encarga de equilibrar las fuerzas 
que se ejercen desde el nivel nacional (currículo, 
estándares y otros) con las demandas que surgen 
desde los establecimientos educativos (docencia, 
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desarrollo profesional, competencias y liderazgo 
directivo, entre otros). Según Campbell y Fullan 
(2006) el nivel intermedio cumple el rol de subir 
las demandas de las escuelas al nivel central, a la 
vez que bajar la información del nivel central a 
las escuelas (bottom-up y top-down). Asimismo, 
son quienes deben liderar el diseño y promoción 
de planes, programas, acciones y estrategias ar-
ticuladas y pertinentes a las necesidades locales, 
además de hacerlas coherentes entre sí, apuntan-
do a una misión y visión común e intencionada 
(Kendziora & Osher, 2016; Ko, Cheng, & Lee, 
2016; Sheldon, 2015).
En el caso de Chile, existe una gran diver-
sidad de directores de educación a nivel interme-
dio. La reforma de 1980 permitió la municipaliza-
ción de la educación a la vez que creó un mercado 
de educación para agentes privados. Actualmente 
existen cinco tipos de sostenedores: municipales, 
particulares subvencionados, particulares, de ad-
ministración delegada y servicios locales de edu-
cación pública (SLEP).
Los sostenedores municipales son aque-
llos de financiamiento público; corresponden al 
9.3 % de los sostenedores del país, tienen a su car-
go al 42 % de los establecimientos y concentran 
el 34.1 % de la matrícula escolar (MINEDUC, 
2018; Ascorra & Castillo, 2019). Estos sostene-
dores pertenecen a un municipio o distrito, quie-
nes administran sus recursos y son responsables 
de la mejora escolar. Además, en su gran mayoría, 
atienden a los estudiantes de mayor vulnerabili-
dad socioeconómica del país (MINEDUC, 2017). 
Dentro de ellos, es posible distinguir una amplia 
variedad; por ejemplo: municipales con alta ma-
trícula, municipales con baja matrícula, municipa-
les con escuelas rurales, municipales con escuelas 
urbanas y municipales con características mixtas, 
siendo muy disímiles entre sí (Raczynski, 2012). 
Las municipalidades más grandes congregan más 
recursos y más alumnos y poseen departamentos 
de educación más complejos y eficientes, mien-
tras que los municipios pequeños poseen menos 
recursos y están menos profesionalizados. Raczy-
nski (2012) identificó que existen municipios que 
se proponen objetivos ambiciosos y se movilizan 
por ellos; así como también existen municipios 
que repiten de manera rutinaria una práctica buro-
crática-administrativa, sin pretensión de mejora.
En segundo lugar se encuentran los soste-
nedores particulares subvencionados, que corres-
ponden a fundaciones sin fines de lucro, repre-
sentan al 77.7 % del país, tienen a cargo al 48 % 
de los establecimientos y concentran el 53.9 % 
de la matrícula, compuesta principalmente por 
estudiantes de sectores socioeconómicos medios 
(MINEDUC, 2018; González, 2017). Estos sos-
tenedores, desde la puesta en marcha de la Ley 
Nº 20.845 de Inclusión Escolar (2015), no pue-
den cobrar copago, no pueden lucrar y no pueden 
seleccionar a sus estudiantes. Sin embargo, a la 
fecha aún existen establecimientos que realizan 
copago y selección (Carrasco, Bogolasky, Flo-
res, Gutiérrez, & San Martín, 2014). Asimismo, 
estos sostenedores se caracterizan por presentar 
amplias diferencias entre sí. Mientras que existen 
sostenedores que atienden a un grupo de estable-
cimientos —por lo general, de órdenes religiosas 
—, también es posible identificar sostenedores 
que atienden a una sola escuela, donde general-
mente sus funcionarios son familiares o amigos 
(Carrasco et al., 2014).
En tercer lugar, se encuentran los sostenedo-
res particulares privados, quienes corresponden al 
12 % del país, tienen a su cargo un 9 % de estable-
cimientos y concentran un 9.2 % de la matrícula 
escolar (MINEDUC, 2018; Ascorra & Castillo, 
2019). Su financiamiento es absolutamente pri-
vado y su matrícula está compuesta mayoritaria-
mente por estudiantes de un estrato socioeconó-
mico alto (González, 2017).
Por último, están los sostenedores de admi-
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nistración delegada. Corresponden a entidades 
privadas, cuyos establecimientos administrados 
son de tipo técnico-profesional de financiamiento 
público, traspasado vía convenio. Estos sostene-
dores también corresponden a un 1 % del país y 
poseen a su cargo un 0.6 % de los establecimien-
tos, concentrando un 1.2 % de la matrícula (MI-
NEDUC, 2018, 2019; Ascorra & Castillo, 2019).
Finalmente, durante el año 2017 se comenzó 
a instaurar en Chile el nuevo sistema de educación 
pública, que creó la figura de los “Servicios Lo-
cales de Educación Pública” (SLEP). Estos orga-
nismos son los responsables de la administración 
de jardines infantiles, escuelas y liceos públicos 
de determinados territorios, y actualmente repre-
sentan a un 0.2 % de los establecimientos del país 
(MINEDUC, 2019). Este nuevo sistema de admi-
nistración escolar concentra establecimientos que 
originalmente correspondían a diferentes comu-
nas, confluyendo distintos territorios y marcando 
el fin de la administración municipal (Ley 21.040, 
2017 de Nueva Educación Pública).
Gestión de la convivencia escolar 
a nivel intermedio
La convivencia escolar es entendida como 
los patrones experienciales de la vida en la es-
cuela que se ven reflejados en normas, objetivos, 
valores, relaciones interpersonales, procesos de 
enseñanza-aprendizaje y la estructura organiza-
cional de la escuela (Cohen et al., 2009). En Chi-
le, la Política Nacional de Convivencia Escolar 
2015/2018 define convivencia escolar como:
un fenómeno social cotidia-
no, dinámico y complejo, que se 
expresa y construye en y desde la in-
teracción que se vive entre distintos 
actores de la comunidad educativa 
que comparten un espacio social que 
va creando y recreando la cultura es-
colar propia de ese establecimiento 
(MINEDUC, 2015, p. 25).
Particularmente, la gestión de la convivencia 
escolar a nivel intermedio corresponde al diseño 
e implementación de planes, acciones y apoyos 
en convivencia escolar que brindan los directores 
de educación a los establecimientos educativos 
que poseen a cargo. Estas acciones consideran 
aspectos como normas, objetivos, valores, rela-
ciones interpersonales, procesos de enseñanza y 
aprendizaje, estructura organizacional (Cohen et 
al., 2009).
La revisión comprensiva de la literatura 
sobre gestión de la convivencia escolar a nivel 
intermedio identificó la presencia de solo dos 
encuestas para evaluar este tópico (Ascorra, Ál-
varez-Figueroa, & Queupil, 2019; Berkowitz et 
al., 2017). La primera de ellas es la encuesta de-
sarrollada por Cohen et al. (2009), aplicada en 22 
distritos de Estados Unidos, donde se concluyó 
que existen enormes variaciones respecto a la 
gestión del clima escolar. De los estados parti-
cipantes, solo seis se orientaban explícitamente 
al trabajo en esta temática. Esta encuesta no se 
encuentra validada. En segundo lugar, el Center 
of Public Education (Pickeral et al., 2009) desa-
rrolló una encuesta validada donde —entre otras 
materias— se indaga la gestión del clima escolar 
que realiza el departamento de educación de los 
diferentes distritos de California. En el caso de 
Chile, si bien ha habido esfuerzos por estudiar la 
gestión de la convivencia escolar distrital —par-
ticularmente desde la dependencia municipal— 
(Gallardo, 2010; Raczynski, 2012; Sánchez, Vi-
cuña, & Subercaseaux, 2018; Uribe et al., 2016) 
aún no se cuenta con instrumentos validados para 
el complejo contexto nacional.
Por todo lo expuesto, el presente trabajo se 
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propuso avanzar en la construcción y validación 
de un instrumento que evalúe la gestión de la con-
vivencia escolar a nivel intermedio para identi-
ficar dimensiones de gestión que favorezcan es-
trategias de mejora de la convivencia escolar. El 
primer paso consistió en una revisión compren-
siva del rol que juega el sostenedor en materia 
de convivencia escolar con el fin de identificar 
dimensiones a ser consideradas en el instrumen-
to. Paralelamente, se evaluaron las dos encuestas 
existentes con el fin de acceder a algunas dimen-
siones e ítems que orientaran la construcción del 
instrumento (Ascorra et al., 2019).
La revisión de la literatura permitió identifi-
car una variedad de categorías, que fueron agru-
padas en cuatro dimensiones que constituyen el 
marco teórico de este instrumento. Estas dimen-
siones son: planificación estratégica en conviven-
cia escolar, planificación basada en la evidencia 
sobre convivencia escolar, recursos humanos para 
convivencia escolar y recursos financieros para 
convivencia escolar.
Planificación estratégica en convivencia es-
colar refiere a la existencia de una estrategia co-
herente en convivencia escolar entre el departa-
mento de educación y las escuelas a su cargo. Se 
valora la existencia de una articulación horizontal 
(es decir que las prácticas y planes de mejora de 
las escuelas son coherentes entre sí) y una articu-
lación vertical (la misión, visión y planes de las 
escuelas están alineados con el departamento de 
educación).
De acuerdo con Kull, Greytak, Kosciw y 
Villenas (2016), aquellos departamentos de edu-
cación que logran comunicar de manera clara y 
específica sus planes y políticas en convivencia 
escolar informan menores niveles de victimiza-
ción y agresión entre pares. Asimismo, aquellos 
departamentos de educación con conocimiento de 
sus escuelas y territorio, que han avanzado al de-
sarrollo de planes de apoyo específicos coheren-
tes con las demandas de la escuela, presentan ma-
yores niveles de inclusión racial y mayor apoyo a 
minorías (Ayscue, 2016). Kull et al. (2016) desta-
can la relevancia de considerar las características 
del contexto en el que se encuentran las escuelas 
para el diseño de planes de acción. Del mismo 
modo, el Center for Public Education (Pickeral, 
et al., 2009) señala que es central fijar la misión 
de la convivencia escolar a nivel intermedio y de-
sarrollar políticas congruentes con el que puedan 
ser evaluadas y monitoreadas de manera continua.
Planificación basada en la evidencia so-
bre convivencia escolar, por su parte, refiere a 
la toma de decisiones a partir de la producción 
de evidencia empírica y no subjetiva, así como 
también a la socialización y transparencia en la 
entrega de información respecto de la gestión de 
la convivencia escolar a nivel intermedio y de las 
escuelas.
El nivel intermedio debe desplegar siste-
mas para evaluar y monitorear el desarrollo de las 
escuelas. Hopson y Lawson (2011) afirman que, 
para mantener un clima escolar positivo, es nece-
saria una toma de decisiones informada sobre las 
necesidades de los estudiantes, las escuelas y sus 
factores organizativos. Esta información debe ser 
considerada en la creación de planes de mejora es-
colar. Del mismo modo, Price (2016) afirma que 
la calidad de la educación se beneficia de la inte-
gración de evaluaciones internas, generadas por 
los propios departamentos de educación, como la 
creación de encuestas, estudios de caso u otras, y 
evaluaciones externas, como el caso de pruebas 
estandarizadas aplicadas por órganos centrales 
(ministerios, agencia o similares). Al combinar 
ambos tipos de evaluaciones, el sesgo disminuye 
y mejora la evaluación de la calidad escolar.
Egido-Gálvez et al. (2016) sugieren que los 
sistemas de gestión de calidad tienen un impacto 
positivo en el desarrollo de normas escolares y 
en la participación de docentes en iniciativas de 
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mejora y climas escolares positivos. No obstan-
te, DiRenzo (2016) sugiere que las evaluaciones 
realizadas por el nivel intermedio no deben ser 
utilizadas para individualizar a los estudiantes por 
presentar algún tipo de dificultad (emocional, so-
cial o académica), sino más bien para identificar 
problemáticas globales de la escuela e implemen-
tar acciones conforme a estas. Del mismo modo, 
algunas investigaciones han señalado que aque-
llos departamentos de educación con una excesi-
va orientación a rendición de cuentas generan al-
tos niveles de estrés docente, incluso aumentando 
su rotación (Stauffer & Mason, 2013; Ryan et al., 
2017). Von der Embse, Kilgus, Solomon, Bolwer 
y Curtiss (2015) y Von der Embse, Pendergast, 
Segool, Saeki y Ryan (2016) indican que una ma-
yor responsabilización individual de profesores y 
de la escuela acarrea un estrés generalizado, que 
se traduce en presión por los planes de estudio 
(entrenamiento y adiestramiento a pruebas, coa-
ching and teaching to the test) y mayor estrés 
para estudiantes y profesores, afectando sus rela-
ciones interpersonales.
Respecto a la socialización y transparencia 
de la información producida por el nivel inter-
medio, Barrera-Osorio, Fasih, Patrinos y Santi-
bañez (2009) señalan que los modelos de gestión 
exitosos presentan como característica central la 
transparencia en sus políticas y en la entrega de 
información, incluyendo la participación de todos 
los actores de las comunidades escolares. De esta 
manera es posible mostrar que hay un equilibrio 
entre modelos de control administrativo y profe-
sional docente.
De acuerdo con Schneider, Jacobsen, Whi-
te y Gehlbach (2018), la forma en que el nivel 
intermedio comunica sus políticas y resultados 
es relevante. La información debe ser entregada 
de manera oportuna, amplia y detallada. Benbe-
nishty, Astor y Estrada (2008) señalan que los 
departamentos de educación deben realizar una 
bajada de la información de manera accesible y 
comprensible. Concretamente, el uso excesivo de 
gráficos o la información muy amplia, no permite 
que las escuelas puedan identificar sus problemá-
ticas y con ello avanzar a plantear soluciones.
El estudio de Sheldon (2015), dedicado 
a analizar alianzas exitosas entre distritos y co-
munidades educativas, identificó como elemento 
central la difusión de información y conocimien-
tos de la escuela y su comunicación efectiva. Si-
guiendo esta línea, Blau y Presser (2013) en un 
estudio que evaluaba los resultados de un progra-
ma de registro y entrega de información instantá-
nea a los miembros de la comunidad escolar, in-
formaron que la entrega de información y su fácil 
acceso fue altamente valorada. El sistema imple-
mentado permitió a los actores tomar decisiones 
basadas en la evidencia, mejorar su percepción 
de transparencia y vinculación con las escuelas 
y, junto con ello, transformar la cultura y clima 
escolar; así como también permitió diseñar es-
trategias que pudieran impactar a toda la escuela 
mejorando el rendimiento y efectividad de estas.
En Chile, aún existen desafíos en términos 
de transparencia. Actualmente los sostenedores 
deben dar cuenta de forma anual sus planes de 
desarrollo, incorporando un diagnóstico de sus 
escuelas, su matrícula, dotación de personal, pla-
nes de acción y presupuesto, sin dejar de con-
templar ingresos, gastos e inversiones (Ley No. 
19.410, 1995; Lavín & Del Solar, 2000). Pese a 
la existencia de una ley que promueve la transpa-
rencia, no existen lineamientos claros en términos 
de gobernanza. Es decir, no se consideran proce-
sos de toma de decisión y diseño de estrategias 
conjunta que involucren a los diferentes miem-
bros de las comunidades escolares (Uribe et al., 
2016). En este aspecto, Uribe et al. (2016) desta-
can que Chile debería enfatizar el acceso abierto 
y comprensible a la información, poniendo como 
ejemplo a países como Reino Unido, Canadá y 
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Estados Unidos, donde se cuenta con plataformas 
virtuales orientadas a informar a sus comunida-
des, incluyendo, en algunos casos, el diseño de la 
misión y visión, o bien el detalle de las decisiones 
tomadas y el posible impacto que pueden tener.
Recursos financieros para convivencia es-
colar refiere en primera instancia a disponer de un 
presupuesto específico para la gestión de la con-
vivencia escolar a nivel intermedio, y, además, 
contar con la autonomía para redistribuirlo en 
función de las necesidades de las escuelas y del 
territorio en el que se insertan. También considera 
la administración de recursos materiales, como la 
entrega de material didáctico, recursos de apoyo 
al aprendizaje, entre otros; y de infraestructura, 
como la adecuación de espacios de la escuela, 
compra de mobiliario, entre otros.
Investigaciones han demostrado que la ad-
ministración de recursos financieros resulta un 
factor crucial en la gestión intermedia. Salinas y 
Raczynski (2009) han visibilizado que parte de 
las dificultades administrativas de los departa-
mentos de educación se relaciona con una baja 
capacidad para administrar recursos, la escasez 
de estos para atender las necesidades específicas 
de las escuelas, y la dificultad de proyectar pla-
nes de mejora a largo plazo que posibiliten una 
real transformación de la convivencia escolar. De 
acuerdo con Gallardo (2010), los encargados de 
convivencia a nivel comunal (distrital) son con-
siderados “magos redentores” (Rengifo-Herrera 
& Castells-Gómez, 2003; Selvini, 1990). Esto es, 
profesionales capaces de dar soluciones ellos so-
los a necesidades propias de la comunidad educa-
tiva en su conjunto. La experiencia ha señalado 
que, sin recursos materiales, sin un trabajo man-
comunado y sin una visión global, no es posible 
acercarse a una mejora en la convivencia escolar 
a nivel intermedio. Del mismo modo, Darden y 
Cavendish (2012) han evidenciado que los depar-
tamentos de educación que cuentan con un menor 
ingreso de recursos financieros acrecientan las 
brechas de oportunidades entre estudiantes favo-
recidos y desfavorecidos, limitando sus posibili-
dades de acceso al currículum e inclusión en la 
escuela.
En el caso de Chile, esto cobra especial rele-
vancia. Si bien no existe una legislación particular 
por distrito o municipalidad, el presupuesto de que 
disponen las alcaldías se organiza en función de la 
recaudación de impuestos. Esto genera gran hete-
rogeneidad en la cantidad de recursos disponibles 
para educación, lo que se traduce en condiciones 
desiguales en materia educativa. Como ejemplos 
de casos extremos, se constata que la comuna de 
Cerro Navia recauda un total de $17.000.000.000 
de pesos chilenos (21.329.452 USD), aportando 
a las 24 escuelas que administra $2.000.000.000 
(2.509.347 USD) extra a lo que estas reciben por 
subvención del Estado. En el otro extremo, te-
nemos a la comuna de Las Condes, que recauda 
un total de $368.000.000.000 de pesos chilenos 
(461.719.907 USD), aportando a las 6 escue-
las que administra un total de $11.000.000.000 
(13.801.410 USD). Si hacemos la comparación 
del aporte que la comuna da por escuela, tenemos 
una diferencia de $351.000.000.000 (439.519.392 
USD). Cabe señalar que ambas comunas pertene-
cen a la región de Santiago, capital del país (Ghi-
rardi, 2020).
Recursos humanos para convivencia es-
colar refiere a la gestión del personal en convi-
vencia escolar del nivel intermedio. La literatu-
ra señala que la formación, experiencia, tipo de 
vínculos y número de personas que trabajan en 
convivencia escolar impacta en los resultados de 
mejora de las escuelas (Gallardo, 2010; Finni-
gan & Daly, 2012; Kraft, Marinell, & Yee, 2016; 
Ascorra, Cuadros, Cárdenas, & García-Meneses, 
2020). De acuerdo con Cohen et al. (2009) existe 
una amplia diversidad en los contratos y cantidad 
de personal en los departamentos de educación. 
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Si bien el Center for Public Education (Pickeral 
et al., 2009) sostiene que cada departamento de 
educación tiene sus propias tradiciones, políticas 
y prácticas que deben ser respetadas y desarro-
lladas, todos los departamentos deberían avanzar 
hacia la conformación de equipos de convivencia 
escolar que actúen tanto a nivel intermedio como 
a nivel de escuela. Se releva la importancia de 
ofrecer oportunidades para que los equipos parti-
cipen de estrategias de capacitación como talleres 
y seminarios.
En Chile, Gallardo (2010) explicita la rele-
vancia de definir roles y funciones para los en-
cargados de convivencia escolar de las escuelas 
y del sostenedor. Además, destaca la importancia 
de la capacitación, pues en la medida en que se 
cuente con personal idóneo será posible transferir 
la política pública a las necesidades de un terri-
torio específico. Asimismo, Ascorra et al. (2020) 
muestran que las condiciones y calidad del recur-
so humano inciden en la percepción de gestión 
de la convivencia escolar. Es decir, cuando el 
sostenedor cuenta con un equipo de convivencia 
escolar, y estos profesionales tienen una mayor 
cantidad de horas de contratación y formación en 
convivencia escolar, esto incide en la percepción 
de eficacia en su gestión.
Respecto del vínculo laboral, Gallardo 
(2010) sostiene que los encargados del sostenedor 
deben desarrollar una buena relación con el per-
sonal de las escuelas y sus directivos. Se destacan 
competencias profesionales como empatía, capa-
cidad de escucha activa, creatividad, tolerancia 
a la frustración, capacidad de trabajo en equipo 
y liderazgo. Se evalúa como central el respaldo 
que los directores de escuelas otorguen a los en-
cargados de convivencia escolar del sostenedor. 
Finnigan y Daly (2012) proporcionan evidencia 
de que las relaciones débiles entre líderes de los 
departamentos de educación no solo crean un cli-
ma social negativo, sino que inhiben el flujo de 
ideas y prácticas en todo el departamento, lo que 
afecta a las escuelas de bajo rendimiento. Kraft 
et al. (2016) enfatizan la relevancia del liderazgo 
educativo en la promoción de las relaciones inter-
personales entre docentes y la promoción de un 
clima escolar positivo y seguro.
Método
Construcción del instrumento
Para la construcción del instrumento, se rea-
lizó una revisión de la literatura que consideró la 
revisión comprensiva realizada por Ascorra et al. 
(2019), la cual contempló bases de datos Wos y 
Scopus. Se sumó a esta revisión sistemática lo 
que en la literatura se conoce como información 
gris; esto es, informes que no constituyen artícu-
los científicos emanados de organismos guberna-
mentales y de organizaciones sin fines de lucro 
que han trabajado en la mejora de la convivencia 
escolar a nivel intermedio (Pickeral et al., 2009; 
Gallardo, 2010; Uribe et al., 2016; Sánchez et al., 
2018).
A partir de esta información, se elaboró una 
primera propuesta de instrumento que constó con 
un total de 93 ítems distribuidos en las siguien-
tes categorías y subcategorías: conocimiento de 
las escuelas y su territorio (6 ítems); rendición 
de cuentas (5 ítems); compromiso estratégico 
con la transformación (48 ítems) organizados 
en las subcategorías a) alineamiento estratégico, 
b) toma de decisiones basada en la evidencia, c) 
toma de decisiones arriba-abajo/abajo-arriba y d) 
redes integradas; y por último, gestión de recur-
sos (34 ítems), organizados en las subcategorías 
a) recursos financieros, materiales y de infraes-
tructura, y b) recursos humanos.
Esta propuesta fue presentada a cuatro jue-
ces expertos; dos de ellos directores de educación 
a nivel distrital y otros dos académicos investiga-
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dores especialistas en la temática. La evaluación 
se realizó con base en tres aspectos: pertinencia, 
es decir, si el ítem responde al instrumento pro-
puesto; relevancia, referido al aporte del ítem 
frente a la temática a explorar; y comprensión, 
referido a la redacción del ítem. Cada aspecto fue 
evaluado a través de una escala del 1 al 5, donde 1 
refiere a un bajo ajuste del ítem con la dimensión 
evaluada y 5 a un alto ajuste. Además, se incluyó 
un apartado para comentarios y observaciones. 
Tras esta evaluación de jueces, fueron eliminados 
de la propuesta aquellos ítems con puntuación 1 
en dos de los aspectos señalados. De esta manera, 
fueron eliminados 73 ítems por contar con una es-
casa pertinencia o relevancia a la realidad chilena.
Instrumento
El instrumento final consta de 20 ítems 
distribuidos dentro de las cuatro dimensiones 
teóricas propuestas. Estas dimensiones fueron 
precedidas de un apartado de antecedentes so-
ciodemográficos. Dentro de estos antecedentes, 
se incluyó información de la caracterización de 
la entidad sostenedora y del participante. Así, se 
incluyó información respecto de su formación 
profesional, formación en convivencia escolar, 
experiencia profesional y condiciones laborales.
La Escala de Gestión de la Convivencia Es-
colar a Nivel Intermedio es una escala tipo Likert 
con un rango de respuesta de 1 a 4, donde 1 es 
igual a Totalmente en desacuerdo, 2 es igual a En 
desacuerdo, 3 equivale a De acuerdo y 4 a Total-
mente de acuerdo. Esta escala se compuso de las 
siguientes dimensiones:
Planificación estratégica en convivencia escolar 
(PE). Incluye 5 ítems. Describe acciones que se 
orientan a la articulación del plan del nivel inter-
medio con las planificaciones y acciones de las 
escuelas en la gestión de la convivencia escolar 
(alineación vertical), considerando un enfoque 
formativo.
Planificación basada en la evidencia sobre con-
vivencia escolar (PBE). Incluye 7 ítems. Des-
cribe acciones que consideran la elaboración y 
uso de instrumentos para evaluar la convivencia 
escolar en las escuelas y su uso para la toma de 
decisiones. Además, comprende aquellas accio-
nes que permiten proporcionar información a las 
escuelas acerca de su gestión y la del sostenedor 
sobre convivencia escolar.
Recursos financieros para convivencia escolar 
(RF). Consta de 4 ítems. Describe acciones como 
contar con un presupuesto y poder reasignar estos 
recursos en función de las necesidades que se pre-
senten durante la gestión de convivencia escolar a 
nivel intermedio.
Recursos humanos para convivencia escolar 
(RH). Consta de 4 ítems. Considera aquellas ac-
ciones que apuntan a la organización del trabajo 
de los profesionales en convivencia escolar de las 
escuelas a partir de las directrices del nivel inter-
medio (alineación vertical).
Participantes
Se utilizó un muestreo estratificado por 
zona geográfica, dependencia educacional y can-
tidad de establecimientos a cargo, considerando 
aquellos sostenedores con un establecimiento a 
cargo y aquellos que poseen dos o más. La uni-
dad de estudio fue el sostenedor, puesto que no 
existe un registro especializado en Chile respecto 
de los profesionales que se desempeñan como ar-
ticuladores y/o gestores de la convivencia escolar 
a nivel intermedio.
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Zona N.E. MUN PS PP AD SLE Nacional
N n N n N n N n N n N n
Norte
1 0 1 25 42 4 4 0 0 0 0 29 47
2 o más 4 11 5 14 0 1 0 2 0 1 10 29
Centro
1 0 2 134 178 30 15 0 1 0 0 164 196
2 o más 19 71 27 55 4 7 2 5 0 1 53 139
Sur
1 0 1 68 61 5 7 0 0 0 0 73 69
2 o más 8 22 10 18 0 0 0 0 0 1 18 41
Totales 32 108 269 368 43 34 3 8 0 3 347 521
Nota. N = total muestreo, n = total muestra obtenida; N. E. = Número de establecimientos a cargo del sostenedor; MUN = 
Municipal; PS = Particular subvencionado; PP = Particular pagado; AD = Administración delegada; SLE = Servicio local de 
Educación. Norte = Región XV, I, II, III y IV; Centro = V, VI, VII, VIII y Metropolitana; Sur = IX, X, XI, XII y XIV.
Tabla 1
Número de participantes según muestreo por zona geográfica, dependencia administrativa y establecimientos a cargo del 
sostenedor (distrito).
Con miras a alcanzar la representatividad, 
se calculó una muestra de 346 sostenedores, con-
siderando un nivel de confianza de un 95 % y un 
margen de error del 5 % (Tabla 1). Se incluyó a 
encargados de convivencia escolar del sostene-
dor. En el caso de que presentaran solo una es-
cuela bajo su administración (76.5 % del total del 
país), se solicitó la participación del director o de 
un profesional afín a la temática bajo estudio.
A partir de la cantidad de encuestas respon-
didas (superior al número esperado), se decidió 
considerar a la totalidad de los participantes. De 
esta manera, participaron un total de 678 personas 
(55 % mujeres), pertenecientes a 521 entidades 
sostenedoras de las diferentes dependencias del 
país. De ellas, un 20.7 % (108 sostenedores) co-
rrespondía a la dependencia municipal, un 70.6 % 
(368 sostenedores) al sector particular subvencio-
nado, un 6.5 % (34 sostenedores) al sector parti-
cular privado, un 1.5 % (8 sostenedores) a admi-
nistración delegada y un 0.6 % (3 sostenedores) 
al servicio local de educación. De acuerdo con la 
distribución geográfica, un 14.6 % (76 sostene-
dores) correspondía a la zona norte de Chile, un 
64.3 % (335 sostenedores) a la zona centro, y un 
21.1 % a la zona sur (110 sostenedores).
Procedimiento
La encuesta fue aplicada de forma online. Se 
utilizó esta estrategia ya que permite acceder a un 
mayor número de participantes en una amplia ex-
tensión territorial como lo es Chile. La invitación 
se realizó por correo electrónico, considerando el 
Directorio Nacional de Sostenedores de Chile del 
año 2018 (MINEDUC, 2018). De igual forma, se 
motivó la participación mediante contacto telefó-
nico considerando este mismo registro.
La investigación fue aprobada por el Co-
mité de Bioética y Bioseguridad de la Pontificia 
Universidad Católica de Valparaíso en noviem-
bre de 2017. Para resguardar aspectos éticos, se 
incluyó un consentimiento informado previo al 
acceso a la encuesta. En este documento, se ex-
plicitó la confidencialidad de los datos, objetivos 
y alcances del estudio. Además, se incluyeron 
tres preguntas respecto de la claridad de la infor-
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mación otorgada, aprobación del uso de datos, e 
interés en la participación. Esta última pregunta 
restringía el acceso a la encuesta. La aplicación 
tuvo una duración aproximada de veinticinco mi-
nutos y fue aplicada entre los meses de diciembre 
de 2018 y abril de 2019.
Plan de análisis
Inicialmente se evaluó la estructura factorial 
del instrumento mediante análisis factorial explo-
ratorio (AFE) por cada una de las dimensiones 
propuestas, de manera que fuera posible identi-
ficar aquellos factores subyacentes en el instru-
mento propuesto (Mavrou, 2015). Para ello, se 
utilizó el método de máxima verosimilitud, que 
permite un mejor ajuste del modelo en una mues-
tra multivariante (Lloret-Segura, Ferreres-Tra-
ver, Hernández-Baeza, & Tomás-Marco, 2014). 
El método de rotación utilizado fue oblimin, que 
otorga una mayor exactitud al análisis dado que 
considera como parámetro a Delta (indicador de 
grado de oblicuidad; F-Jardon & Martos, 2011). 
La adecuación de matrices se evaluó mediante la 
prueba de Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) y la prue-
ba de esfericidad de Bartlett. Además, se consi-
deraron cargas factoriales superiores a .30 (Hair, 
Anderson, Tatham, & Black, 2001; Vega-Valero, 
Hernández-Toledano, García-Arreola, Nava-Qui-
roz, & Ruíz-Méndez, 2019).
Como el AFE permite un análisis explora-
torio de las relaciones entre variables, se sometió 
la estructura de factores subyacentes a un análisis 
confirmatorio (AFC) de segundo orden, a fin de 
evaluar la pertinencia y adecuación de la estruc-
tura factorial visualizada. Se utilizó el método de 
máxima verosimilitud robusta (MLR), utilizado 
en muestras que no presentan normalidad y no 
presentan interdependencia en sus observacio-
nes (Jaccard, 2018). Para corroborar el ajuste del 
modelo, se utilizaron los índices de bondad de 
ajuste χ2, RMSEA, CFI y SRMR (Byrne, 2013; 
Luna-Bernal, Valencia-Aguirre, & Nava-Precia-
do, 2018).
Finalmente, se realizó un análisis de consis-
tencia interna de cada factor subyacente mediante 
el estadístico alfa de Cronbach. Los datos fueron 
analizados mediante el paquete estadístico SPSS 
v.23 (IBM, 2015) y Mplus v.7.31 (Muthén & Mu-
thén, 1998-2012).
Resultados
Análisis factorial exploratorio
El AFE mostró correspondencia entre las cuatro 
dimensiones teóricas propuestas y los factores 
identificados. El primer factor explicó un 55.1 % 
de la varianza (KMO = .757; χ2 = 100.385; p < 
.001) con cargas factoriales superiores a .58. El 
segundo factor explicó un 58.6 % (KMO = .881; 
χ2 = 1971.406; p < .001) con cargas factoriales 
superiores a .57. El tercer factor un 78.1 % (KMO 
= .831; χ2 = 1841.134; p < .001) con cargas su-
periores a .76 y el cuarto factor un 60.5 % de la 
varianza (KMO = .685; χ2 = 1067.669; p < .001) 
con cargas factoriales superiores a .45 (Tabla 2).
A partir de estos resultados, se decidió ex-
cluir uno de los ítems de la subescala de recursos 
humanos para convivencia escolar (ítem 11), por 
no contar con una carga factorial consistente para 
esta dimensión (Tabla 2). La Tabla 3 muestra la 
estructura que concluyó el análisis exploratorio 
de cuatro factores.
Análisis factorial confirmatorio
 
 Posterior al AFE, se realizó un análisis 
factorial confirmatorio (AFC) considerando los 
factores identificados. Los resultados confirma-
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Carga factorial
 Ítem PE PBE RF RH
1. El plan de convivencia escolar comunal o territorial es coherente con el PADEM o linea-
miento general del servicio local de educación .85
2. La planificación comunal o territorial en CE se articula con los OA y OAT .61
3. Los establecimientos participan en el diseño del plan de CE comunal o del servicio local .59
5. El plan de CE comunal o del servicio local incorpora acciones preventivas en los estable-
cimientos .61
6. La gestión de la CE es una prioridad para esta comuna o territorio .65
14. La planificación de CE comunal o territorial toma en cuenta las necesidades de los esta-
blecimientos .74
15. Utilizo la información entregada por instituciones gubernamentales del área de la educa-
ción (indicadores de desarrollo personal y social -IDPS, SIMCE, informes de visitas ministe-
riales, otros) para gestionar la CE a nivel comunal o territorial
.69
16. Cuento con instrumentos propios (entrevistas, encuestas, etc.) que permitan recoger in-
formación de los establecimientos de la comuna o territorio en CE (diferente a los de las 
instituciones gubernamentales)
.65
17. Incentivo el uso de datos e informaciones de los establecimientos para la construcción de 
sus planes de CE (planes anteriores, IDPS, SIMCE) .72
4. El plan de gestión de la CE comunal o del servicio local fue presentado a los estableci-
mientos .58
18. Proporciono información a los establecimientos sobre su gestión de la CE .83
19. Analizo las opiniones de los establecimientos sobre la gestión de la CE comunal o terri-
torial .81
7. Cuento con un presupuesto asignado para gestionar la CE de la comuna o territorio .77
8. Puedo reasignar recursos financieros de ser necesario .93
9. Cuento con autonomía para reasignar recursos financieros en convivencia escolar .88
10. Puedo solicitar más presupuesto en CE de ser necesario .79
11. Las horas de dedicación de los encargados de CE de los establecimientos son suficientes 
para atender sus necesidades* .46
12. El sostenedor ha definido los roles y funciones de los encargados de CE de los estableci-
mientos .89
13. El sostenedor ha socializado los roles y funciones de los encargados de CE de los esta-
blecimientos .93
20. Promuevo el trabajo colaborativo entre los equipos de CE y técnico-pedagógicos de los 
establecimientos .48
Tabla 2 
Ítems y cargas factoriales escala de gestión de la convivencia escolar del sostenedor.
Nota. PE = Planificación estratégica en convivencia escolar; PBE = Planificación basada en la evidencia sobre convivencia 
escolar; RF = Recursos financieros para convivencia escolar; RH = Recursos humanos para convivencia escolar; * = Ítem 
eliminado de subescala de recursos humanos.
Dimensión N° de ítems Ítems
Planificación estratégica 5 1, 2, 3, 5 y 6
Planificación basada en la evidencia 7 4, 14, 15, 16, 17, 18 y 19
Recursos financieros 4 7, 8, 9 y 10
Recursos humanos 3 12, 13 y 20
Tabla 3
Estructura ítems por dimensión.
Nota. N° de ítems = Número de ítems total por dimensión.
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Figura 1
Análisis factorial confirmatorio de segundo orden escala gestión de la convivencia escolar distrital.
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ron la estructura de un modelo de cuatro factores, 
mostrando indicadores de ajuste adecuados (Byr-
ne, 2013) con un χ2 significativo (p < .001), un 
RMSEA adecuado (.058), CFI sobre .90 (.932) y 
SRMR .060 (Figura 1).
Fiabilidad
La confiabilidad total de la escala fue alta (α 
= .87). Respecto a las dimensiones de la escala, 
planificación estratégica en convivencia escolar 
mostró un α = .78, planificación basada en la 
evidencia sobre convivencia escolar un α = .87, 
recursos financieros para convivencia escolar un 
α = .90 y recursos humanos para convivencia es-
colar un α = .76.
Discusión
A nivel internacional se han desarrollado 
variados instrumentos que permiten evaluar la 
convivencia escolar a nivel de escuela (Berkowitz 
et al., 2017). Sin embargo, existen escasos ins-
trumentos que permitan evaluar esta temática a 
nivel intermedio (Cohen et al., 2009). En el caso 
de Chile, no existen instrumentos validados pese 
a que los recursos (asignación de recursos econó-
micos y contratación de profesionales y personal 
de la escuela) para la implementación de acciones 
de mejora en las escuelas que reciben financia-
miento del estado se asignan a nivel intermedio 
(sostenedores). Es así como estudios previos rea-
lizados en Chile han mostrado una fuerte tenden-
cia al trabajo administrativo-financiero por parte 
de los departamentos de educación, en desmedro 
del desarrollo de un plan estratégico que permita 
la mejora de los establecimientos a su cargo (Sa-
linas & Raczynski, 2009).
Los resultados del análisis psicométrico 
aportan evidencia acerca de la validez y confia-
bilidad del instrumento propuesto, compuesto 
por cuatro dimensiones (planificación estratégica 
en convivencia escolar, planificación basada en 
la evidencia sobre convivencia escolar, recursos 
humanos para convivencia escolar y recursos fi-
nancieros para convivencia escolar). Este estudio 
permite aportar una herramienta de evaluación de 
la gestión en convivencia escolar intermedia, ofre-
ciendo la posibilidad de caracterizar esta gestión 
e identificar dimensiones de desarrollo en donde 
focalizar acciones de mejora. En este aspecto, 
Anderson et al. (2010) han referido que los distri-
tos que cuentan con instrumentos de evaluación y 
personal capacitado para su uso pueden afrontar 
las problemáticas que se presentan en las escue-
las de mejor manera, pues son capaces de reco-
nocer dificultades u obstáculos existentes a nivel 
intermedio y abordarlos, mejorando su capacidad 
de gestión. En Chile, los estudios en la temática 
(Gallardo, 2010; Sánchez et al., 2018; Ascorra et 
al., 2020) han constatado la importancia de contar 
con estándares que permitan delimitar y orientar 
la gestión, por lo que contar con instrumentos que 
permitan evaluar dimensiones específicas como 
la planificación, uso de evidencias, gestión de re-
cursos humanos o financieros, permitiría identi-
ficar aspectos menos desarrollados y mejorarlos.
Respecto a lo anterior, la evidencia interna-
cional ha sugerido la importancia de desarrollar 
políticas específicas por parte de los departamen-
tos de educación que logren afrontar problemas 
concretos en las escuelas a su cargo. Kull et al. 
(2016) sostienen que los departamentos de educa-
ción que cuentan con políticas LGTBI presentan 
menos victimización y menos agresión social que 
aquellos que tienen políticas genéricas. En este 
aspecto, no basta con que los sostenedores desa-
rrollen políticas amplias en convivencia escolar, 
sino que estas deben tener un foco claro que guíe 
la acción de los profesionales de las escuelas y del 
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nivel intermedio.
Estos aspectos se vuelven de suma impor-
tancia, dado que la investigación científica sugiere 
una amplia variedad de departamentos de educa-
ción (Cohen et al., 2009; Raczynski, 2012; Uribe 
et al., 2016). Por lo tanto, establecer diferencias 
entre ellos podría ayudar a focalizar y proponer 
estrategias de mejora específicas y más ajustadas 
a las necesidades que presentan las escuelas.
Respecto al ítem excluido de la dimensión 
de gestión de recursos humanos podemos hipo-
tetizar que este indicador no corresponde a un 
elemento significativo para la gestión de la convi-
vencia escolar distrital. En este sentido, estudios 
previos han develado que la gestión distrital se 
ha orientado principalmente a la administración 
de recursos y cumplimiento de indicadores－ge-
neralmente propuestos por la política pública－, 
siendo escasos los sostenedores que logran avan-
zar hacia la incorporación de dimensiones sub-
jetivas de la gestión, como lo es la percepción 
del tiempo en el que distribuyen su jornada los 
profesionales de la escuela (Salinas & Raczynski, 
2009; Gallardo, 2010).
Entre las limitaciones del estudio destaca la 
pertinencia del marco teórico construido. La revi-
sión comprensiva realizada (Ascorra et al., 2019) 
contempló únicamente artículos publicados prin-
cipalmente en países sajones y escasos estudios 
realizados en Chile (Gallardo, 2010; Sánchez 
et al., 2018; Ascorra et al., 2020). La búsqueda 
bibliográfica no arrojó artículos científicos que 
evaluaran la gestión de la convivencia escolar a 
nivel intermedio en América Latina. Al realizar 
el análisis de jueces expertos para determinar 
la relevancia, pertinencia y comprensión de los 
ítems, los jueces sugirieron incorporar una nueva 
dimensión, referente al “amigazco” y “compa-
drazco”, que ellos observan en su gestión diaria 
en el distrito. Si bien la literatura internacional 
en cultura y liderazgo organizacional (Gupta & 
Hanges, 2004) informa amplias diferencias entre 
países sajones y latinoamericanos en el tema, de-
cidimos no incluir esta dimensión por no contar 
con información robusta a nivel educacional. No 
obstante, consideramos que, para el desarrollo de 
futuros instrumentos, esta dimensión podría ser 
incluida.
Otro aspecto relevante para considerar en 
investigaciones futuras es la inclusión de otros 
instrumentos y percepciones para complejizar la 
evaluación del nivel intermedio. En este aspec-
to, Anderson et al. (2010) señalan que contar con 
otras fuentes de información de distinto orden y 
tiempos permite una mejor comprensión de las 
características y necesidades de las escuelas y de-
partamentos de educación. Bajo estos anteceden-
tes, consideramos importante poder avanzar en 
estudios longitudinales y multinivel que permitan 
aportar información robusta sobres los factores 
incidentes en la gestión a nivel intermedio.
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